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Au  fil  du  temps,  on  s’est  préoccupé  des  sorties  sans  diplômes,  sans  qualification,  de 
l’absentéisme, de la déscolarisation puis du décrochage. 





déscolarisation. Dans  le premier cas, c’est  la norme sociale qui  fait référence (scolarité 
inachevée)  ; dans  le second,  il  s’agit d’un manquement à  la norme de droit  (obligation 
scolaire).  
Dans  le  discours  dominant  sur  l’échec  scolaire,  le  décrochage  ne  serait,  pour  les  uns, 





En  France,  le  système  interministériel  d'échanges  d'information  (SIEI),  qui  permet  de 






Ces  dispositifs  mis  en  place  de  manière  plus  ou  moins  concertée  concernent  le  plus 
souvent les élèves de collège, de lycée ou les jeunes de moins de 20 ans. Or, pour qu’il y 








risque  de  stigmatisation  par  le  repérage  d’une  population  à  risque  ;  un  risque  de 
simplification, du fait de la multiplicité des réalités, d’une méconnaissance des causes. 
On peut néanmoins  s’interroger  sur  les données  suivantes :  à  la  rentrée 2010, 13,7 % 
des élèves sont entrés en sixième avec du retard. Parmi ceux‐ci, 24,6 % sont issus d’une 
école  de  réseau  ambition  réussite  (RAR)  et  20,2  %  d’une  école  de  réseau  réussite 
scolaire (RRS). Ou encore : en mars 2011, 12,1% des élèves de CM2 ne maîtrisent pas les 




lancé  un  appel  d’offres  « visant  à  mieux  connaître  les  processus  qui  conduisent  à  des 
situations  de  déscolarisation  de  jeunes  soumis  à  l’obligation  scolaire »  (Infocentre).  En 
2002,  trois  équipes  (ESCOL  de  l’université  Paris 8 ;  Printemps  de  l’université  de  St‐
Quentin et SYLED‐RES de l’université Paris 3), ont travaillé sur « la genèse du décrochage 
telle qu'elle peut se construire dans l'interaction entre les élèves et l'institution scolaire, ses 
politiques  comme  les  situations  de  classe,  depuis  leurs  interactions  avec  l'enseignant 
jusqu'au  cadre  de  travail  qu'il  propose »  (Bautier  et  al.,  2002).  Les  difficultés  d’ordre 
scolaire sont sans doute les plus visibles et pourraient être de ce fait l’un des éléments 





professionnelle  avaient  interrompu  leurs  études  pendant  un  an  ou  deux.  
On verra que les travaux de recherche, qui privilégient la notion de persévérance et donc 




Le  décrochage  est  l’affaire  de  tous  puisque  les  études  en  psychologie  analysent  les 
dimensions  comportementales  et  socio‐interactionnelles ;  les  chercheurs  en  éducation 
s’intéressent  aux  éléments  liés  à  la  pédagogie  et  à  l’environnement  éducatif ;  les 
sociologues  ou  les  historiens  examinent  quant  à  eux  la  construction  sociale  du 




Le  décrochage    doit‐il  être  considéré  comme  un  processus  «  multifactoriel  (social, 
familial,  éducatif,  territorial,  psychologique) »,  discriminant dès  le plus  jeune âge,  trop 
complexe pour être interrompu avant l’adolescence ou bien comme un « processus lent 




au  jour  la  dynamique  des  interactions  entre  plusieurs  registres  de  "fabrication"  du 
décrochage de l'intérieur » (Bautier et al., 2002). 
S’il était utile de justifier d’une préoccupation précoce du décrochage, il faudrait mettre 
en  avant  une  surreprésentation,  parmi  les  décrocheurs  effectifs,  des  élèves  ayant 
redoublé leur CP et /ou ayant connu des difficultés dans l’apprentissage de la lecture et 
de l’écriture (Douat, 2012). Et même pour des élèves dont la scolarité primaire ne donne 
aucun  symptôme  de  rupture  potentielle,  certains  chercheurs  font  l’hypothèse  d’un 
cumul  latent  de  facteurs  sociaux,  cognitifs,  subjectifs  et  langagiers  (Bonnéry,  2003).  
En d’autres termes, le  désengagement, la « désaffiliation », les conduites de rupture ou 
de  marginalisation  observés  dans  le  secondaire  ne  sont‐ils  pas  déjà  présents  chez 
certains élèves du primaire, sous des formes bien souvent plus sourdes (Hugon, 2010) ?  







‐  celui  des  pratiques  institutionnelles  et  enseignantes  dans  leur  façon  de  traiter  les 
difficultés proprement scolaires ; 
‐  celui  des  processus  subjectifs  et  sociaux  à  l’œuvre  chez  les  élèves  et  tels  qu’ils  se 
manifestent dans le rapport à soi et aux autres, pairs et enseignants ; 
‐  celui  du  langage  et  de  la  langue  en  ce  qu’ils  interviennent  dans  les  phénomènes  de 
compréhension  des  textes,  des  tâches  scolaires,  mais  aussi  dans  des  phénomènes  de 







leur  scolarité  au  primaire  s’est  faite  sans  heurt  apparent,  qu’ils  en  ont  un  assez  bon 
souvenir.  Au  primaire,  l’élève  peut  avoir  l’illusion  de  ne  pas  trop  mal  s’en  sortir  ; 







Pour  essayer  de  détecter  les  «  élèves  à  risque  »,  on  peut  adopter  une  approche 




Au Québec,  plusieurs documents,  émanant du ministère de  l’éducation,  de  fédérations 
d’enseignants  ou  encore  de  groupes  de  chercheurs  proposent,  à  l’attention  des 
enseignants,  une  grille  de  détermination  des  facteurs  de  risque  «  de  vulnérabilité 
susceptibles  d’influer  sur  leur  apprentissage  ou  leur  comportement  […]  notamment  au 
regard  de  l’échec  scolaire  ou  de  leur  socialisation,  si  une  intervention  rapide  n’est  pas 
effectuée » (Récit).  
L’établissement  de  cette  grille  s’appuie  sur  une  étude  longitudinale  effectuée  par  des 
chercheurs  de  l’université  du  Québec,  auprès  d’élèves  et  d’enseignants  de  première 
année du secondaire. P. Potvin et ses collaborateurs définissent deux types d’élèves non 
à risque (élèves modèles et élèves indifférents) et quatre types d’élèves à risque : élèves 
ayant  des  difficultés  d’apprentissage  ;  élèves  ayant  des  difficultés  de  comportement 
extériorisées  ;  élèves  ayant  des difficultés  de  comportement  intériorisées  ;  élèves peu 
motivés (Potvin, 2007). 
Dès la maternelle, le dispositif propose l’administration de questionnaires de dépistage 
par  les  éducateurs  ou  les  enseignants.  Le  rôle  des  questionnaires  est  d’anticiper  le 
cheminement scolaire de l’élève et le type d’élèves ayant besoin d’une intervention et, en 
croisant  avec  une  description  de  l’élève  (adjectifs  caractérisant  l’élève),  déterminer  le 
niveau  de  risque.  Ce  questionnaire  est  administré  chaque  année  pendant  trois  ans 
(maternelle, 1re et 2e année de primaire). 
L’élève  à  risque  attire  l’attention  des  enseignants  parce  qu’il  ne  parvient  pas  à  suivre 
l’ensemble des routines (leçons, exercices, travaux individuels, en groupe, contrôle des 
apprentissages) et/ou ne respecte pas les règles de la classe (Lopez et al., 2004). 








réalisé  un  «  Guide  de  prévention  pour  les  élèves  à  risque  au  primaire  »,  destiné 
principalement aux enseignants, intervenants, directeurs d’école, mais aussi aux parents.  
Il serait sans doute nécessaire de discuter la fiabilité des tests sur lesquels sont basés les 
études  longitudinales  effectuées  au  Québec  et  dont  certains  résultats  seront  exposés 
plus  loin. L’IMDPE (instrument de mesure du développement de  la petite enfance), est 
un  questionnaire  administré  à  des  élèves  de  maternelle  (comparaison  entre  deux 
groupes  d’élèves)  et  le  test  Lollipop  est,  quant  à  lui,  administré  individuellement.  Ces 
deux tests, qui servent à mesurer la maturité scolaire, ont été utilisés par l’Institut de la 
statistique du Québec et confirment que « les relations entre le niveau socioéconomique, 




est  potentiellement  «  à  risque  »,  dans  une  approche  unilatérale,  ou  bien  encore  se 
centrer  sur  les  facteurs  scolaires,  causes  potentielles  de  risque  (approche 
institutionnelle).  Cette  approche  liste  comme  facteurs  discriminants  :  les  horaires 









Lors  d’une  journée  départementale  sur  la  prévention  du  décrochage  (Grenoble,  le  13 
avril  2011),  les  professionnels  de  l’éducation  nationale,  de  la  réussite  éducative  et  du 
travail social ont  listé  les « signaux  faibles précurseurs du décrochage » au collège. De 
précédentes  approches  ont  analysé  d’autres  indicateurs,  au  travers  des  différences 






statistique  qui  pourrait  laisser  penser  à  un  déterminisme  froid  et  inéluctable.  Or,  la 
réalité n’est pas aussi tranchée et nécessite une approche multiple : « Les décrocheurs ne 
constituent pas un groupe homogène d’individus et  il  est possible de distinguer des  sous‐
groupes  d’individus  à  partir  de  certaines  caractéristiques  personnelles,  à  partir  de 
l’interaction  de  ces  facteurs  avec  le  milieu  scolaire,  ou  à  partir  d’évènements 
circonstanciels de la vie » (Janosz, 2000). 
Malgré  quelques  divergences  d’approches,  les  articles  portant  sur  la  détection  du 
décrochage précoce convergent vers une typologie commune des indicateurs et signaux 
prédictifs,  distinguant  facteurs  mésosociaux  (institutionnels  et  familiaux)  et 
microsociaux (individuels et interpersonnels).  




Parmi  les  facteurs  institutionnels, on dénombre  les  structures,  l’organisation,  le  climat 
de  l’école  :  «  l’école,  comme milieu  de  vie,  est  un  des  déterminants  de  la  persévérance 
scolaire  »  (Janosz,  2000).  Ainsi,  une  école  à  taille  plus  réduite  offre  une  meilleure 
opportunité de participer à des activités parascolaires, un encadrement plus flexible.  
De  nombreux  travaux  ont montré  l’importance  de  l’éducation  familiale  sur  la  réussite 
scolaire (Feyfant, 2011). Les facteurs observés deviennent des éléments prédictifs d’un 
décrochage  cognitif  puis  actif :  représentations  familiales  négatives  envers  l’école, 
relations  conflictuelles  avec  les  personnels  éducatifs,  peu  ou pas  d’investissement  des 
familles dans le parcours individuel et scolaire de l’élève, etc.  
Parmi  les  facteurs microsociaux prédictifs,  le genre est un  facteur moins pertinent dès 
lors que les facteurs scolaires et familiaux sont connus. Selon les pays, l’origine ethnique 








‐ Une représentation négative de  l’école  :  sentiment d’inutilité, de perte de  temps  ;  les 
activités ou projets demandés lui paraissent trop abstraits ; la famille ou le jeune parlent 
de l'école de manière négative. 






D’autres  indicateurs  sont  clairement  d’ordre  psychologique :  changement  de 
comportement,  passages  fréquents  par  l’infirmerie,  manque  de  motivation,  asthénie, 





L’estime  de  soi  et  la  motivation  sont  largement  reprises  dans  les  travaux  sur  la 
prévention  du  décrochage.  Elles  sont  très  souvent  abordées  dans  le  cadre  de  travaux 




Certains  élèves  développent  un  sentiment  d’incompétence  pouvant  avoir  des  effets 
dévastateurs sur les apprentissages, à différents moments du processus. Chez les élèves 
« en échec »,  ces comportements sont autant de réponses à  leurs difficultés. Ces  traits 
psychologiques sont confortés par la relation établie avec l’enseignant‐e ou les parents, 
en  ce  sens  que  les  élèves  projettent  sur  l’un  ou  les  autres  l’opinion  qu’ils  ont  d’eux‐
mêmes,  interprétant  telle  ou  telle  remarque  de  ses  parents  (Bouffard  et  al.,  2006). 
Comme l’explique Toczek, le dogme de la réussite qui prévaut dans notre société associe 
performance  et  capacités  intellectuelles,  considérant  en  quelque  sorte  l’intelligence 
comme    une  donnée  stable  et  les  résultats  scolaires  comme  un  indicateur  de  valeurs 
personnelles.  Dès  lors,  toute  survalorisation  de  l’école,  par  l’enfant  ou  les  adultes  qui 
l’entourent,  conduit  l’élève  à  considérer  qu’il  est  seul  responsable  de  ses  problèmes 
d’apprentissage.  Son  sentiment  d’incompétence  peut  le  conduire  à  une  moindre 
motivation intrinsèque (diminution de l’engagement et souvent du rendement). L’élève 
boucle  sur  ce  processus  qui  engendrera,  au  mieux,  de  la  passivité.  Une  attitude 
conduisant les familles, les élèves et les enseignants à considérer que l’intelligence n’est 




On  constate  que  les  écarts  entre  bons  et  mauvais  élèves  tiennent  à  une  meilleure 
mobilisation  de  stratégies  et  d’expériences  personnelles  pour  les  premiers  (Van 
Grunderbeeck et al., 2007). Pour les élèves les plus en difficulté, on note un manque de 
connaissances de base (sur le monde, sur le thème traité par le texte, sur la structure de 
textes  en  général)  ou  le  manque  d’activation  de  ces  connaissances  ;  une  difficulté  à 
inhiber les associations non pertinentes au cours de leur lecture ; une passivité dans le 
traitement  de  l’information  ;  un  manque  de  motivation  et  de  persévérance  dans  la 
tâche ;  une difficulté à intégrer les indices de texte aux connaissances antérieures ; une 
difficulté  à  répondre  par  écrit  aux  questions  ;  une  difficulté  à  cerner  l’information 
importante du texte (Gersten et al., 1998 ; Van Grunderbeeck et al., 2007).  
Il  faut apporter d’autres éléments explicatifs de cette difficulté de compréhension d’un 
texte.  Le  décalage  entre  les  formes  linguistiques  des  élèves,  notamment  à  l’oral,  et  la 
forme de la  langue scolaire ne peut être stigmatisé sans que l’institution scolaire ne se 
soit assurée d’avoir donné  les moyens aux élèves de s’approprier  les clés de  la  langue 
scolaire. Le rapport au langage devient un savoir pour lequel l’élève doit mobiliser toute 
son attention, avec des exigences accrues d’année en année, alors qu’il n’a pas forcément 
compris  le  sens  de  cet  apprentissage.  Ainsi,  Bautier,  s’appuyant  sur  les  évaluations  à 
l’entrée  en  6e montre  l’existence  d’une  faiblesse  dans  la mise  en œuvre  de  la  langue 
grammatisée  :  un  élève  pourra  déchiffrer  un  texte  sans  pour  autant  le  comprendre, 




L’apprentissage  des  mathématiques,  comme  celui  de  la  lecture  ou  de  l’écriture,  va 
chercher ses fondements bien avant l’éducation formelle. Pour qu’en fin de maternelle, 
la plupart des enfants sachent différencier des quantités d’objets, identifier les nombres 
et  dénombrer,  cela  suppose  l’acquisition  préalable  de  plusieurs  «  sous‐compétences  » 
(sub‐skills) construites à partir de la connaissance des nombres, de la mémorisation de 
certaines  données  arithmétiques,  de  connaissances  d’ordre  procédural  ou  conceptuel 
(Pakarinen et al., 2011) . D’autres compétences, cognitives ou métacognitives, facilitent 
la  numératie  :  mobilisation  de  la  mémoire  de  travail,  habileté  à  compter,  attention, 
compétences  langagières,  capacité  à  comprendre  des  consignes  (Jordan,  2006).  Les 
facteurs  motivationnels  et  affectifs  précédemment  évoqués  sont,  là  encore, 
déterminants, de même que les objectifs pédagogiques de l’enseignant (Aunola, 2006). 
On  a  vu  plus  haut  la  liaison  entre  estime  de  soi  (ou  sentiment  d’incompétence), 
motivation  et  réussite  scolaire.  Dans  les  apprentissages  mathématiques,  à  partir 





de  l’enseignant(e)  ou  de  l’institution  répond  aux  attentes  de  l’élève,  le  motive  pour 
s’engager  dans  une  tâche  ultérieure.  On  note  à  terme  une  corrélation  forte  entre 
engagement/évitement et performances/difficultés scolaires.  
Le sentiment d’incompétence, d’inefficacité  face à  la  tâche à accomplir conduisent non 








en mathématiques diminuent entre  la première et  la deuxième année alors qu’ils  sont 
stables pour la lecture et en très légère baisse pour l’écriture  (Guay & Talbot, 2010). Si 
l’on croise avec d’autres facteurs familiaux ou personnels, on observe que le genre a plus 
























−  centrer  sa  pédagogie  sur  l’élève  en  développant  sa  connaissance  de  soi  (talents, 
compétences)  et  l’estime  de  soi  ;  en  aidant  l’élève  à  mieux  connaître  ses  forces,  ses 
rêves  ;  en  soulignant  ses  talents  et  ses  compétences  et  en  l’aidant  à  en  prendre 
conscience  ;  en  développant  les  divers  types  de  motivation  scolaire  (intrinsèque, 
extrinsèque)  ;  en  l’aidant  à  se  fixer  des  objectifs  de  réussite  et  des  projets  concrets  à 
réaliser  ;  en  l’incitant  à  s’engager  dans  un  projet  scolaire  (activité  périscolaire,  par 
exemple) ; en l’aidant à se fixer un objectif à court terme quant à ses résultats scolaire ; 
en suscitant en lui un questionnement sur son avenir, ses goûts, ses intérêts, etc. ; 




pour progresser mais  a une attitude positive  envers  l’école),  Potvin  suggère d’user de 
patience  et  d’encouragements  dans  l’effort  ;  de  valoriser  les  progrès  réalisés.  Il  faut 
encourager  l’élève  en  soulignant  chacun  de  ses  «  bons  coups  »  ;  pratiquer  la 
différenciation  dans  les  tâches  et  les  attentes  (maintenir  un  niveau  d’attente 
acceptable)  ;  lui  apporter  une  aide  individuelle  accrue  ;  l’inciter  à  demander  de  l’aide 
pour  surmonter  ses  difficultés  d’apprentissage  ;  utiliser  des  programmes 
d’entrainement aux habiletés sociales. 
Pour  un  élève  ayant  des  difficultés  de  comportement  extériorisées  (hostilité  envers 
l’enseignant, comportement inadéquat en classe, insolent, insultant, pas de collaboration, 
demande une attention soutenue, non‐respect des règlements), au risque d’énoncer ce 
qui  pourrait  passer  pour  des  vœux  pieux,  il  conviendra  de  prévoir  une  aide  aux 
difficultés  d’apprentissage  ;  de  faire  un  entraînement  systématique  aux  habiletés 
sociales et à la gestion des émotions ; de modifier son environnement socioéducatif ; de 
louer  et  encourager  ses  comportements  positifs  ;  d’utiliser  le  renforcement  positif 
(individuel et en groupe)  ; d’utiliser  le retrait (time out)  ; de développer son jugement 
moral (bien et mal) afin de l’amener à se responsabiliser ; de l’entrainer à la résolution 





La  réponse  apportée  par  les  québécois,  contestée  par  certains,  est  la  différenciation 
pédagogique.  Sa  mise  en  œuvre  nécessite,  de  la  part  des  enseignants,  «  une  bonne 
connaissance  du  processus  d’apprentissage  en  jeu,  dans  le  développement  des 
compétences ; la compréhension juste du travail psychique, symbolique et relationnel que 
l’élève  réalise  ;  la  connaissance  de  la  situation  globale  de  l’élève  :  ses  difficultés,  ses 
aptitudes, son rythme d’apprentissage, la collaboration familiale, etc. » (Lopez et al., 2004). 
En  Finlande,  plusieurs  observations  montrent  combien  la  qualité  des  conditions 
d’apprentissage est  importante et  ce, dès  la maternelle. Les élèves s’engagent d’autant 
mieux  dans  la  tâche  que  l’enseignant  les  accompagne  et  les  stimule.  L’intérêt  des 
recherches de l’équipe de l’université de Jyväskylä est de montrer des résultats probants 
sur une cohorte relativement importante (1 200 élèves) et de suggérer un enseignement 
basé  sur  une  approche  ludique,  un  enseignement  non  formel  en  mathématiques 
(Pakarinen et al., 2011).  
Il ne s’agit pas ici d’établir une corrélation entre la promotion des résultats scolaires par 
l’enseignant et  l’engagement des élèves dans  la  tâche. Dans  les études portant  sur des 
élèves de maternelle et des premières années de l’enseignement élémentaire, dans des 
tâches mathématiques, c’est plus l’accompagnement et la pédagogie qui sont observées 







comme  cause  primordiale  l’environnement  dans  lequel  évolue  l’élève  (69,5  %  des 
professeurs des écoles  ; 63,5 % des professeurs de collège),  l’organisation du système 
scolaire étant citée par 16,5 % des enseignants du primaire et 26,4 % des enseignants 
du  secondaire  (Do,  2007)  Quant  aux  causes  imputables  au  système  scolaire,  les 
enseignants dénoncent  l’absence de prise  en  charge des  élèves  en grande difficulté,  le 
décalage entre les programmes et les capacités des élèves. Peu d’entre eux mentionnent 
des  causes  d’ordre  pédagogique  (moins  de  3%  cite  le  cloisonnement  entre  les 
apprentissages, par exemple). On retrouve en bonne place le manque de formation des 
enseignants.  
Pour  Bautier,  Terrail,  Branca‐Rosoff,  Bonnéry  ou  Bébi  les  enseignants  pratiquent  une 
« pédagogie  du  concret »,  adaptant  leurs  pratiques  à  ce  qu’il  leur  semble  être  les 
difficultés  des  élèves  (Bautier  parle  de  «  psychologisme  »).  Par  ailleurs,  ils  montrent 
comment  l’école  construit  elle‐même  le  décrochage  cognitif  des  élèves  « en  ne  leur 
permettant pas d’entrer dans les apprentissages tout en les  laissant cheminer, accumuler 





route  de  tous  les  acteurs  responsables  (Thibert,  2013).  Les  travaux  de  recherche 
démontrent  l’existence  de  signes  prédictifs  du  décrochage.  Tout  comme  la 
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